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A „kooperatív tanulásszervezés” egy 
lehetséges általános modellje 
Az angol „cooperative learning” kifejezést 
többféleképpen fordítják a hazai pedagógiai-
neveléstudományi diskurzusban. A „kooperatív 
technikák” (Horváth 1995) kifejezést nem használják a 
nemzetközi szakirodalomban, a „kooperatív tanulás” 
(Kagan 2001A, Benda 2007, Orbánné 2009) kifejezés 
pedig egy kissé szűkebb tartalmat fed le a magyar 
nyelvben, mint angol megfelelője. A „kooperatív 
tanulásszervezés” kifejezés (Arató – Varga 2005) 
pontosabban adja vissza azt a fontos jelentésárnyalatot, 
amely szerint a „cooperative learning” döntően a tanulás 
szervezésének módjára, a tanulási folyamatok 
strukturálására utal („cooperative learning structures”), 
vagyis nem egy újabb tanítás-módszertani 
megközelítésről beszélhetünk csupán, hanem egy új 
tanulásszervezési megközelítésről. 
A kooperatív tanulásszervezés hazai adaptációja ma 
elsősorban még az osztályban folyó munkára irányul 
(Pethőné 2005, Czike 2006, Benda 2007, Orbánné 2009), 
2 
 
vagyis arra, hogy egy együttműködésre épülő sikeresebb 
pedagógiai gyakorlat eléréséhez segítse hozzá a 
pedagógusokat. A kooperatív tanulásszervezés 
fogalmával az értekezés során kifejezetten arra az 
általános modellre utalok, amelynek alapját a kooperatív 
alapelvek képviselik (Kagan 1992, 2001A, Kagan – 
Kagan 2009, Arató – Varga 2005, 2006). 
Disszertációmban csak arra teszek kísérletet, hogy 
kimutassam egy általános kooperatív modell 
„szabályrendszerét” (Kuhn 2002:58), amely mentén az 
összes, önmagát a kooperatív tanulásszervezéshez soroló 
modell összehangolható, vizsgálható. A paradigmatikus 
jelleg vizsgálatával pedig mindössze az a célom, hogy 
bizonyítsam, ez az általam felvázolt, egyik lehetséges 
általános modell túlmutat a technikák, a mindennapi 
pedagógiai gyakorlat szintjén, hiszen intézményi és 
rendszerszintű fejlesztési modelleket is fel lehet állítani a 
segítségével, másrészt használható kutatási-elemzési 
szempontokat ad a pedagógiai gyakorlatot kutató 
neveléstudományi szakemberek számára. 
A kibontakozó általános kooperatív modell az általam 
vizsgált kooperatív alapelvek révén paradigmatikus 
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tulajdonságokat mutat. Ez az általános kooperatív modell 
a pedagógiai gyakorlatnak egy olyan olvasatát teszi 
lehetővé, amely az együttműködés szempontjából képes 
elemezni bármely, a különböző tanulásszervezési módok 
révén kialakuló tanulási˗tanítási struktúrát. 
 
Kutatói kérdések  
A szociálpszichológiai felismerésekből táplálkozó 
kooperatív tanulásszervezés amerikai szakirodalmában 
bemutatott modellek, amelyek némelyike már több mint 
három évtizedre tekint vissza, vajon összhangba 
hozhatóak-e egymással?  
A kooperatív tanulásszervezés szempontjából, különösen 
a hazai adaptációnak ebben a szakaszában, amikor egyre 
többen kezdik használni a kooperatív tanulás kifejezést 
saját gyakorlatukra (olykor indokolatlanul is), különösen 
fontos, hogy minél pontosabb és összehangoltabb képet 
tudjunk alkotni arról, hogy melyek a közös elemei a 
kooperatív tanulásszervezés egyes modelljeinek, 
iskoláinak. Elemzésük révén vajon kirajzolódik-e egy 
olyan modell, amelyet a hazai tapasztalatok is 
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visszaigazolnak, vagyis egy általános kooperatív modell? 
Ez a modell vajon képes-e arra, hogy a kooperatív 
struktúrák kialakításának generálását leírja és hatékonyan 
elősegítse?  
A közös jegyeken túlmenően – amelyek lehatárolják a 
kooperatív tanulásszervezést más tanulásszervezési 
formákhoz képest, vagyis megállapítják a kooperatív 
tanulásszervezés „differencia specifikáit” –, az is fontos 
kérdés, hogy vajon a közös jegyek hátterében kirajzolódó 
kooperatív megközelítésekben rendelkezésre áll-e, vagy a 
szakirodalmi háttér elemzésével igazolható-e egy 
általános modell? Egy olyan, kuhni értelemben vett 
paradigmatikus szabályrendszer, vagy a szimbolikus 
általánosítások olyan rendszere (Kuhn 2002:51˗58), 
amelynek segítségével bármely pedagógiai gyakorlatról, 
vagy tanulásszervezési módról megállapítható, hogy a 
kooperatív tanulásszervezés körébe tartozik-e vagy sem. 
Amennyiben a megtalált modell általánosnak tekinthető, 
vajon ki lehet-e terjeszteni közoktatás-fejlesztési szintre 
is, azon kívül, hogy iskolai osztálytermekben, továbbá 
iskolák egészében, vagyis intézményi szinten már 
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működik? A kiterjesztésnek van-e hatása a fejlesztésben 
résztvevők attitűdjére, eredményességére? 
Ha rendelkezünk általános kooperatív modellel, annak 
érvényesnek kell lennie, nemcsak a közoktatás elsődleges 
színterein, hanem a „színfalak mögött” is. Vagyis a feltárt 
modellnek alkalmazhatónak kellene lennie bármely 
együttműködési helyzetben, különösen a közoktatás 
területén. Fontos lenne megvizsgálni, hogy a kooperatív 
tanulásszervezés mögött kirajzolódó modell ténylegesen 
és eredményesen alkalmazható-e rendszerszerű 
közoktatás-fejlesztési folyamatok egészére is?  
 
Hipotézisek 
A kooperatív tanulásszervezés elméleti és gyakorlati 
tapasztalatai, felismerései körvonalaznak egy olyan 
modellt (feltevésünk szerint egy paradigmatikus jegyeket 
hordozó modellt), amely általánosan leírja és definiálja a 
kooperatív tanulásszervezést a hagyományos 
oktatásszervezéshez, valamint az egyéb kiscsoportos 
tanulásszervezési formákhoz képest.  
Az a feltevésem jelen értekezésben, hogy ezt az általános 
modellt a strukturális megközelítés felől jól 
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megragadható kooperatív alapelvek képesek leírni és 
meghatározni. 
Ez az alapelvekre épülő általános modell nemcsak 
deskriptív, hanem egyben generatív modell is, vagyis 
nemcsak leírja a kooperatív modelleket működtető 
alapelveket, hanem olyan alapelveket vonultat fel, 
amelyek a konkrét pedagógiai, tanulásszervezési 
gyakorlat számára követhető gyakorlati elvekként 
szolgálnak. Az alapelvek követése és érvényesítése a 
gyakorlatban kooperatív tanulásszervezési struktúrákhoz 
vezet. Feltevésem az, hogy ezek az alapelvek tehát 
nemcsak pre- és deskriptív, hanem generatív funkcióval 
is bírnak. Vagyis bizonyos együttműködési anomáliának 
az alapelvek szempontjából megvalósuló elemzése nem 
egyszerűen előírja vagy leírja az adott együttműködési 
helyzetben érvényesülő és nem érvényesülő alapelveket, 
hanem a nem érvényesülő alapelvek követése révén 
együttműködőbb helyzet kialakulása várható. 
I. A modell általánosságán túlmenően azt a feltevést is 
igyekszem megvizsgálni, hogy a kooperatív 
tanulásszervezés megtalált általános modellje 
paradigmatikus jellegzetességeket hordoz˗e. 
II. Amennyiben az iskolai osztályok szintjén túl, a 
nemzetközi szakirodalomból ismerten, intézményi és 
iskolai körzet szinten is működtethetőek kooperatív 
struktúrák (Johnson – Johnson 1994A), akkor 
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vélhetően egy intézményfejlesztési program szintjén, 
mind az intézményeken belül, de az intézmények 
között, illetve egy közoktatás-fejlesztési 
szolgáltatásokat nyújtó hálózat szintjén is 
érvényesíthetőek a kooperatív alapelvek. Vagyis a 
modell kiterjeszthető, ami a paradigmatikus jelleg 
újabb bizonyítéka (Kuhn 2002).  
III. Ebből az következik, hogy például egy integrációs 
célkitűzéseket követő közoktatás-fejlesztési 
programban valószínűleg hatékonyabban 
használhatóak fel a források kooperatív keretben, 
valamint mélyebben gyökeret verő fejlesztési 
törekvések alakulnak ki kooperatív hálózati struktúrák 
alkalmazása esetén. Vélhetően mindez az 
eredményességre is szignifikáns hatással lehet. 
IV. Mindezek mellett azonban talán a legfontosabb 
feltevés, hogy az intézmények hozzáférését a 
fejlesztési forrásokhoz, részvételét a fejlesztésben 
hosszú távon hatékonyabban biztosíthatja egy 
horizontálisan kiépített szolgáltatási és fejlesztési 
kooperatív struktúra.  
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A fenti hipotézisek vizsgálatát alapvetően a szakirodalom 
vonatkozó és releváns forrásainak feldolgozásával és 
összehasonlító elemzésével, valamint három, a hazai 
közoktatási integrációs fejlesztéseket vizsgáló kutatás 
(Arató – Varga 2006, Arató és mtsai 2008, Kézdi – 
Surányi 2008) eredményeinek tükrében kívánom 
elvégezni. Az összehasonlító elemzés során a mérvadó 
tengerentúli szakirodalom meghatározó műhelyeinek 
modelljeit veszem sorra, elsősorban az általánosan 
megfigyelhető azonosságok szintjén. Ennek során 
rajzolódik ki a kooperatív alapelvek rendszere, melynek 
leírását máshol Varga Arankával már megadtuk (Arató – 
Varga 2006), így elsősorban ennek kiegészítését 
tartalmazza csak a disszertáció. Ezután a hazai 
szakirodalomban tekintem át az alapelvekre épülő 
szemlélet megjelenését. Ennek keretén belül a hazai 
adaptáció legfontosabb törekvéseinek vizsgálata mellett 
találkozhatunk a hálózati szintre emelt kooperatív 
intézményfejlesztési modelleket vizsgáló első 
kutatásokkal is. 
A két, munkatársaimmal közösen végzett saját kutatás 
(Arató – Varga 2005, Arató és mtsai 2008) hipotéziseit is 
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megfogalmazom itt, hiszen ezek a kutatások kifejezetten 
a kooperatív alapelvek és struktúrák kiterjesztésének 
hatásait is vizsgálták egy adott közoktatás-fejlesztési 
program keretén belül. Így értekezésem másik fő része e 
kutatások eredményeire támaszkodva bizonyítja, hogy a 
kooperatív tanulásszervezés általános modellje 
kiterjeszthető közoktatás-fejlesztési szintre is, így 
vélhetően egy általánosabb humánfejlesztési paradigma 
felé mutat.  
V. Az első kutatás (Arató – Varga 2005) alapvetően 
dokumentum és szövegelemzésre épülő interiorizáció 
kutatás volt 2004-ben, amely abból a feltevésből indult 
ki, hogy a kölcsönös tanulásra, kooperatív 
tanulásszervezés alapelveire épülő hálózati modell 
kooperatív struktúrákra, alapelvekre épülő szolgáltatási 
elemeinek intenzívebb használata elvezet a hálózat 
fejlesztési céljainak internalizációjához (Kelman 1997). 
Vagyis a kölcsönös tanulást segítő hálózati strukturális 
elemek segítenek belsővé tenni a fejlesztésben résztvevő 
intézményeket képviselő pedagógusok számára a 
fejlesztés céljait. A kutatás terepéül szolgáló fejlesztési 
modell az Országos Oktatási Integrációs Hálózat 
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(továbbiakban OOIH) pilot programja volt, amely alapját 
képezte a közoktatási rendszerbe bevezetett integrációs 
felkészítés pedagógiai rendszerének (továbbiakban IPR). 
Valamint az azt támogató, európai forrásokra támaszkodó 
közoktatási esélyegyenlőségi programoknak (pl. HEFOP 
2.1.a).  Szerencsére más kutatók is vizsgálták az OOIH 
fejlesztéseit, így a kutatás folytatásában, némileg 
kiterjedtebb eszközökkel dolgozva, már ezeknek a 
kutatásoknak a tapasztalatait is figyelembe vehettük.  
VI. A második kutatás (Arató és mtsai 2008) 
fókuszában – többek között – az állt, hogy a korábbi, 
2004-es kutatás tanulságai érvényesek-e a 2008-ban 
vizsgált hálózatban. A feltevésünk az volt, hogy a 
hálózati kooperatív strukturális eszközök jelenléte 
valószínűleg bizonyíthatóan hozzájárult az oktatás 
eredményességéhez, méltányosságához is, s nemcsak a 
fejlesztési célok internalizációjához. Vagyis függetlenül 
attól, hogy az alapelvekre épülő modell alkalmazása a 
későbbiekben mennyire volt teljes körű az OOIH 
hálózatának egészében, a még fennálló kooperatív 
hálózati szolgáltatási eszközök, az egyes térségekben, 
régiókban részben még működő kooperatív struktúrák 
vélhetően továbbra is éreztetik hatásukat mind a fejlesztés 
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céljai mellett való elköteleződésben, mind talán az 
eredményesség tekintetében is. Az eredményességet 
elsősorban az Integrációs felkészítés Pedagógiai 
Rendszerében (IPR) megnevezett szempontok alapján 
vizsgáltuk (pl. az érettségit adó programban továbbtanuló 
halmozottan hátrányos helyzetű gyerekek száma nőtt-e, 
illetve arányos-e a többi ott továbbtanuló iskolatársával). 
 
Az értekezés összegzése 
A szociálpszichológia felől érkező kooperatív 
tanulásszervezés mögött álló irodalom különböző 
modelljei, tanításai – mint láttuk – összhangba hozhatóak 
egymással. Ennek az összhangnak a kulcsa a strukturális 
megközelítésben található (Kagan 1990). A kagani 
strukturális megközelítés pontosan megmutatja, hogy 
Aronson strukturális/poszt-strukturális mozaik modellje 
miért alkalmas arra, hogy paradigmatikus példaként 
világítsa meg az érdeklődők számára a kooperatív 
tanulásszervezés lényegét. A Kagan által definiált 
kooperatív struktúra-fogalom –, amely szerint 
kooperatívnak tekinthetőek azok a tanulásszervezési 
struktúrák, amelyekben együttesen érvényesülnek a 
kooperatív alapelvek – olyan modell felvázolásának 
lehetőségét nyitotta meg, amely általában képes 
meghatározni, leírni és generálni a kooperatív struktúrák 
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működését. A Johnson testvérek által elsőként vázolt 
komplex kooperatív tanulásszervezési modell elemei 
(pozitív egymásrautaltság, egyéni és csoportfelelősség, 
csoportfejlesztés, személyes előmozdító interakciók, 
interperszonális és kiscsoportos képességek fejlesztése), 
valamint a kagani alapelemek (a csoportok/csapatok 
jelentőségét, az együttműködési szándék felélesztését, a 
hatékony tanulásszervezési módok, a szociális 
képességek fejlesztésére épülő eszközök, a kooperatív 
struktúrák és a kooperatív alapelvek)  a kooperatív 
tanulásszervezéssel kapcsolatos elképzeléseknek 
megfelelően beilleszthetők egy általános, az alapelvek 
továbbgondolására épülő modellbe. Egy olyan modellbe, 
amely ráadásul arra is alkalmas, hogy más, a kooperatív 
tanulásszervezéshez sorolt szerzők elképzeléseit is 
magában foglalja (Aronson és mtsai 1978, Slavin 1980).  
Leírható egy általános kooperatív modell a 
strukturális megközelítésből fakadó alapelvek 
alapján (I. és II.  hipotézis)  
Egyik döntő kérdésünk az volt, vajon a kooperatív 
tanulásszervezés szakirodalmában kirajzolódik-e olyan 
általános modell, amelynek segítségével a kooperatív 
tanulásszervezést megkülönböztethetjük más, 
kiscsoportos tevékenységre épülő, tanulásszervezési 
eljárásoktól (pl. hagyományos csoportmunka). Mint 
bizonyítottuk, az alapelveknek az a rendszere, amelyet 
már korábban is felvázoltunk (Arató – Varga 2005, 2006) 
alkalmas lehet egy ilyen általános modell megragadására. 
A jelenlegi szakmai diskurzus, a kooperatív pedagógiai 
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gyakorlat, valamint a nemzetközi és hazai szakirodalom 
alapján az alábbi kooperatív alapelvek mentén bontható 
ki kooperatív tanulásszervezés gyakorlata: 
 Rugalmasan nyitott (inkluzív), 
együttműködésre épülő struktúrák 
alkalmazása 
 Pozitív egymásrautaltság: építő és ösztönző 
egymásrautaltság 
 Mindenkire személyesen kiterjedő 
párhuzamos interakciók 
 Személyes felelősségvállalás és egyéni 
számonkérhetőség 
 Egyenlő részvétel és egyenlő hozzáférés 
 Lépésről lépésre biztosított kooperatív 
nyilvánosság, 
 Tudatosan fejlesztett személyes, szociális, 
kognitív és tanulási képességek 
Ezek döntően strukturális alapelvek – a tudatos 
kompetencia-fejlesztést kivéve. A kooperatív 
paradigma alapvetően a tanulásszervezés strukturális 
szintjén idéz elő változásokat, s ezek a változások 
pozitív hatással vannak – a tanulók szociális 
helyzetétől függetlenül – a személyes, szociális, 
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kognitív és tanulási képességek fejlődésére. A 
gyerekek személyes kompetenciái (önértékelés, 
önbizalom, iskolai én-kép, lelkiismeretesség… stb.), 
szociális kompetenciái (elfogadás, tolerancia, 
együttműködés, mások megértése, mások fejlesztése, 
csapatszellem… stb.), valamint kognitív (pl. 
szövegértés, matematikai gondolkodás) és tanulási 
kompetenciái (pl. gondolkodási képességek szélesebb 
repertoárjának használata, divergens, reflektív, 
kritikai gondolkodási stratégiák alkalmazása… stb.) 
egyaránt hatékonyabban és eredményesebben 
fejleszthetőek, mind az előnyösebb helyzetű, mind a 
hátrányos helyzetű családokból érkező gyerekek 
esetében (Slavin 1977, 1978A, 1978B, Aronson 1978, 
Johnson és mtsai 1994, Benda 2002, 2007, Kagan 
2009).  
Az alapelvek nemcsak leírnak strukturális 
jellemzőket, hanem definiálják azokat, s 
generatív szabályként alkalmazandóak (III. 
hipotézis)  
A fenti alapelvekkel leírható modellek, mint az 
aronsoni „Mozaik osztály” (Jigsaw classroom), vagy 
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komplex rendszerek, mint a Johnson testvérek 
„Együtt-tanulás” programja (Learning together), vagy 
a „Kagan struktúrák” (Kagan structures) mellett a 
kooperatív tanulásszervezés általam bemutatott 
modellje azt is megmutatja, hogy hogyan generáljunk 
kooperatív struktúrákra épülő tanulásszervezési 
helyzeteket. Ha például alacsony az egyéni 
felelősségvállalás mértéke a gyerekek között, akkor 
az építő és ösztönző egymásrautaltság és a 
párhuzamos interakciók növelése éppen úgy segítheti 
a felelősségvállalás növekedését, mint a 
csoporttagonként, egyéni felelősségi szinten 
differenciált feladat a mozaikban. Ha például az 
osztályról alkotott szociometriai mérések a 
peremhelyzetűek bevonódásának a vártnál 
alacsonyabb fokát jelzik, mint Vastagh és 
munkatársai kísérletében (Vastagh 1980), akkor az 
interakciók számát és varianciáját, s az ösztönző 
egymásrautaltsági helyzetek előfordulását kell 
növelnünk. Jól látható, hogy az alapelvek követése 
együttműködési helyzeteket generál, vagyis a 
kooperatív alapelvek nemcsak deskriptív, hanem 
generatív alapelvek is egyben.  A kooperatív 
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paradigma nem feltételez eleve adott együttműködési 
kompetenciákat, hanem a tanulás szervezésének 
módjával, a viselkedés átstrukturálásával1 éri el az 
együttműködéshez szükséges attitűdök, képességek 
kialakulását, lépésről lépésre bővülő, bőséges 
tapasztalatot nyújtva a társas együttműködések 
területén. 
 
A bemutatott  általános modell  
paradigmatikus jegyeket hordoz (IV. 
hipotézis)  
A különböző iskolák tanításait összehangoló 
kooperatív alapelvrendszer (Arató – Varga 2006) 
megragadhatóvá teszi a kooperatív tanulásszervezés 
általános modelljének paradigmatikus jegyeit.  A 
strukturalista megközelítés következetes 
végiggondolása, a kooperatív tanulásszervezéssel 
kapcsolatos nemzetközi és hazai szakirodalom 
                                                          
1
 Ezt az átstrukturálást végezhetjük el a kooperatív alapelveket 
követve. S ezt az átstrukturálást neveztem korábban posztmodern, 
dekonstruktív aktusnak a közoktatás hagyományos gyakorlatában. 
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elemzése a strukturalista megközelítés szempontjából 
a különböző iskolák, modellek 
összehangolhatóságához vezetett. Az aronsoni poszt-
strukturalista fordulat megragadhatónak bizonyult a 
kooperatív alapelvek segítségével. Ez a fordulat a 
neveléstudományban, vagy a pedagógiai gyakorlatban 
nem kumulatív jellegű volt, hanem inkább kuhni 
értelemben forradalmi . A közoktatás sikertelensége a 
társadalmi integráció elősegítésében egy olyan 
válságjelenség, amilyeneket Kuhn is leír a 
tudományos forradalmak előszeleként. A kooperatív 
tanulásszervezés a válság által felvetett kérdésekre 
strukturális válaszokat fogalmazott meg, s ezzel 
nemcsak az osztálybeli viselkedést, hanem a tudásról, 
tanulásról és tanításról alkotott fogalmainkat is 
újrastrukturálta. A kooperatív tanulásszervezés 
alapelvekre épülő általános modelljében 
megfogalmazódó példák (Aronson mozaikja, Kagan 
struktúrái), mind kézzel fogható eszközök, amelyek a 
pedagógiai gyakorlatban – kutatások által igazolt – 
hatékonyságot, eredményességet és méltányosságot 
mutatnak fel. A kooperatív paradigmához kötődő 
szakirodalomban egymás közös referenciapontjaiként 
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tüntetik fel az egyes szerzők ezeket a modelleket 
(Aronsonra hivatkozik Kagan 2001A, Johnson és 
mtsai 1984, Johnson testvérekre hivatkozik Kagan 
2001A, Aronson 2009, Kaganra hivatkozik Johnson 
és mtsai 1994). Annak ellenére, hogy elsősorban a 
közöttük lévő különbségeket tárták fel eddig a 
különböző kooperatív irányzatok, mégis ezek a 
kölcsönösen hivatkozott példák jól körvonalazzák a 
kooperatív paradigma alapvető strukturális gesztusait 
a mindennapi pedagógiai gyakorlatban.  
Elemzésünk alapján megállapítottuk, hogy a 
kooperatív alapelvek vizsgálatának segítségével 
(PIES alapelvelemzés) bármely tanulásszervezési 
struktúráról megállapítható, hogy az kooperatívnak 
tekinthető-e strukturális értelemben, vagy sem. 
Vagyis a kooperatív tanulásszervezés értekezésemben 
bemutatott modellje, a kuhni paradigma modelljének 
megfelelően, az alapelvekre épülő, kifejtett 
állapotában túllépett azon, hogy példákon, 
modelleken keresztül világítsa meg csupán lényegét, 
bár Kuhn szerint vannak olyan paradigmák, amelyek 




A kooperatív tanulásszervezés modellje 
alkalmazható közoktatás -fejlesztési szintre is  
(V-VII. hipotézis)  
A kooperatív tanulásszervezés alapelvekre épülő 
általános modelljének kiterjesztéseként bemutatott 
bázisintézményi modell kapcsán két saját kutatással is 
igazoltuk (Arató – Varga 2005, Arató és mtsai 2008), 
hogy egyrészt a kooperatív alapelvek, struktúrák 
kiterjesztése közoktatási intézményfejlesztési szintre, 
erősen befolyásolja a fejlesztésben résztvevők 
elköteleződését, másrészt a közvetett célcsoport 
eredményességét (pl. továbbtanulás, lemorzsolódás, 
hiányzás).  A fejlesztéstől és a kooperatív 
műhelyektől független kutatás kapcsán (Kézdi – 
Surányi 2008) – amely egyébként szintén a 
bázisintézményi modell eredményességéről számol be 
a személyes, szociális és kognitív képességek 
méltányos fejlesztése szempontjából, megerősítve a 
továbbtanulásra vonatkozó pozitív eredményeket is2 – 
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azt is bizonyítottuk, hogy a kooperatív 
tanulásszervezés itt bemutatott szabályrendszere 
képes nem a kooperatív tanulásszervezéshez kötődő 
kutatók számára is fontos rejtvényeket 
megfogalmazni, s releváns, szignifikáns értékekhez 
vezetni őket.  
Úgy tűnik tehát, hogy a kooperatív tanulásszervezés 
általános modelljének szabályrendszere, értékei, 
megoldási javaslatai alapvetően hozzájárulhatnak 
ahhoz, hogy a közoktatási intézményrendszerben 
tervezett fejlesztések eredményesebbek, 
hatékonyabbak és méltányosabbak legyenek. Vagyis 
minden egyes résztvevő intézmény számára 
biztosítsanak olyan fejlesztési környezetet, amely 
hosszabb távú fejlesztési folyamatok lebonyolítását is 
sikerrel megvalósítja. További kutatásokra van 
azonban szükség, hogy ez a kezdeti, szűkebb 
eszközrendszerű kutatásokra épülő következtetés 
mélyebben megalapozható legyen. Vizsgálatunk 
tárgya szempontjából azt megállapíthatjuk, döntő 
kérdésnek mutatkozik, hogy a fejlesztési 
elképzelések, modellek figyelembe veszik-e a 
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felvázolt kooperatív modell szabályrendszerét, a 
kooperatív tanulásszervezés egy lehetséges általános 
modelljének alapelveit.  
Ma még a pedagógiai diskurzus számára a 
mindennapos, tanulói csoportok szintjén zajló 
folyamatokban érzékelhető a kooperatív 
tanulásszervezés jelentősége, azonban további 
lényeges felismerések várhatók attól a későbbi 
folyamattól, amelyben a kooperatív tanulásszervezés 
alapelvekre épülő általános modelljét kiterjesztik az 
intézményfejlesztés, sőt továbblépve a közoktatás-
fejlesztés szintjére is. 
A kooperatív tanulásszervezés hazai adaptációja tehát 
– az elmúlt évek fejlesztési törekvéseinek hatására – 
egyre szélesebb körben vált ismertté. Tanárok ezrei 
ismerkedtek meg továbbképzéseken a kooperatív 
tanulásszervezés alapjaival. Kérdés azonban, hogy 
vajon a továbbképzéseket követi-e majd olyan 
összefüggő és egymásra épülő támogató rendszer, 
amely – az OOIH 2004-2005-ös modelljének 
mintájára – kooperatív hálózati elemekkel segíti a 
kooperatív osztálytermi gyakorlatok elterjedését. A 
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továbbképzések szükséges, de nem feltétlenül 
elegendő eszközök az adaptáció támogatásában. 
Szükségesek azok a horizontális eszközök is, amelyek 
hatékonyságáról más összefüggésben már 
meggyőződhettünk: tantestületi képzések, 
módszertani adaptációt menedzselő intézményi 
mikrocsoportok, hospitálások, kistérségi-regionális 
szakmai műhelyek… stb. 
Ugyanakkor az is fontos lenne, hogy a hazai 
adaptáció már jelentkező eredményeit további 
kutatásokkal lehessen igazolni a hazai 
neveléstudományi diskurzus és a közoktatásban 
dolgozó pedagógusok számára. A kutatásoknak a 
tanulói eredményesség mérésén túl vizsgálnia kellene 
a kooperatív modell kiterjeszthetőségét a tantestületi 
működésre és az intézmények társadalmi 
környezetének bevonására. A kooperatív paradigma 
elterjedése és kiterjesztése döntően befolyásolhatja a 
társadalmi egyenlőtlenségekkel kapcsolatos 
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 We could provide a description of a general 
model of cooperative learning that is based on the 
basic principles derived from the structural 
approach.  
Forty years of cooperative discourse provides 
different but evidence based models of 
cooperative learning (E. Aronson, D. Johnson and 
R. Johnson, S. Kagan, R. Slavin, E. G. Cohen). 
These models have their own basic elements or 
components described and have been studied for 
decades. The structural approach that was firstly 
mentioned by Kagan can provide a guideline 
following which we could set up a general model 
of cooperative learning. This approach based on 
the basic principles of cooperative learning 
(described by Kagan and Arató-Varga). 
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 Cooperative basic principles not just describe 
structural features but create their definition as 
general rules for construction. 
By the means of different basic principles of 
cooperative learning we can analyze any kind of 
learning structures. This principle-based analysis 
is the so called PIES analysis which was 
completed in this Thesis. Following PIES any 
could develop their practices to achieve more 
cooperative, effective, efficient and fair learning-
teaching practice. 
 The given general model of cooperative learning 
bears paradigmatic characteristics. Cooperative 
learning discourse has described a paradigmatic 
exemplar (Aronson’s Jigsaw Classroom), 
symbolic generalizations (basic principles of 
cooperative learning), common beliefs (changing 
behaviors first to achieve changing attitudes etc.), 
values (proven cooperative structures, aspects of 
analysis of learning structures, PIES analysis).   
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 The general model that is based on the basic 
principles of cooperative learning could be 
implemented on public education system 
development level as well. 
The main effort of my Thesis is to prove that 
beyond the interpretation of cooperative learning 
within classroom or school context we can follow 
an interpretation which refers to the public 
education system level. We (with Aranka Varga) 
had the opportunity to set up such kind of system-
development model that was based on the basic 
principles of cooperative learning and to conduct 
surveys on this subject. I have proven that the 
opportunity to create cooperative models for 
public education system development was no 
longer an idea but a living chance to go further in 
changing or educational systems to be more 
democratic and evidently effective ones… 
 
